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Jolanta Zwiernik
Przestrzenie i miejsca w krajobrazie dzieciństwa
Zarówno miejsce,  jak i przestrzeń to pojęcia wieloznaczne, nasycone rozmaitymi 
konotacjami, ich źródeł można upatrywać w dyscyplinach reprezentowanych przez 
autorów, którzy stosują je w swoich analizach . W niniejszym tekście rozważania pod-
jęłam z pozycji pedagoga, który szczególnym zainteresowaniem obdarza współczesne 
dzieciństwo . Jest ono społecznie skonstruowane i jako takie zlokalizowane w kultu-
rowo waloryzowanych przestrzeniach, których potencjał edukacyjny dla wielu doro-
słych nie jest oczywisty . Ujawnienie go oraz zaprezentowanie jego zróżnicowanych 
odcieni było głównym zamysłem towarzyszącym mi w pracy nad tekstem . Jego treścią 
będą różne odmiany miejsc i przestrzeni znaczonych obecnością dzieci, składających 
się na wielowymiarowy pejzaż współczesnego dzieciństwa .
Przestrzeń jako przedmiot badań
Zaproszona przez Teresę Sadoń-Osowiecką, pomysłodawczynię i redaktorkę niniej-
szej publikacji, do włączenia się w interdyscyplinarny krąg jej autorów – geografów 
i pedagogów – sięgnęłam po książkę D . Jima Walmsleya i Garetha J . Lewisa Geografia 
człowieka. Podejście behawioralne1 . Zarówno ta praca, jak i klasyczne już pozycje ame-
rykańskich badaczy – antropologa Edwarda T . Halla Bezgłośny język i Ukryty wymiar2 
i geografa-humanisty Yi-Fu Tuana Przestrzeń i miejsce3 – stanowiły bezpośrednią 
inspirację rozważań, jakie podejmę z perspektywy badacza dzieciństwa .
Treścią publikacji D .J . Walmsleya i G .J . Lewisa, zgodnie z jej podtytułem, jest pre-
zentacja szerokiego zakresu podejść behawioralnych i ich aplikacji do konkretnych 
sytuacji opisujących związek człowieka z jego środowiskiem życia . W ostatnim roz-
dziale tej książki jej autorzy odnotowują słabości prezentowanego podejścia, takie jak 
1  D .J . Walmsley, G .J . Lewis, Geografia człowieka. Podejścia behawioralne, przeł . E . Nowosiel-
ska, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1997 .
2  E .T . Hall, Bezgłośny język, przeł . R . Zimand, A . Skarbińska, wstęp M . Płachecki, PIW, 
Warszawa 1987; E .T . Hall, Ukryty wymiar, przeł . T . Hołówka, Warszawskie Wydawnictwo 
Literackie Muza SA, Warszawa 2001 .
3  Yi-Fu Tuan, Przestrzeń i miejsce, przeł . A . Morawińska, wstęp K . Wojciechowski, PIW, 
Warszawa 1987 .
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fragmentaryzacja ludzkiego doświadczenia; tłumienie subiektywności w interpretacji 
otaczającego świata; niedocenianie intencjonalności, emocjonalności i kreatywności 
w związkach człowieka z jego środowiskiem4 . Aby przezwyciężyć owe niedomaga-
nia, autorzy proponują odwołanie się do podejścia humanistycznego akcentującego 
wspólnotę ludzkich doświadczeń osadzonych kulturowo i wynikających z nich in-
tersubiektywnie podzielanych znaczeń wyrażających się w zwyczajach, instytucjach 
i normach społecznych . D .J . Walmsley i G .J . Lewis zachęcają, by geografowie, dążąc 
do poznania znaczenia działań, w których ludzie konstruują swój świat życia (Lebens-
welt), posługiwali się metodą rozumienia (verstehen) . „Polega ona na tym, że badacz 
stara się zrozumieć zachowanie badanej osoby, a ściślej intencje, którymi kieruje się 
ona w swoim zachowaniu, przez empatię z tą osobą i przez wyobrażenie sobie siebie 
na miejscu tej osoby”5 . Jest to perspektywa, która również wśród badaczy dzieciństwa 
zyskuje coraz więcej zwolenników .
Za niezwykle odkrywcze, wobec postulatów cytowanych wyżej autorów, trzeba 
uznać stwierdzenia wybitnego polskiego socjologa Floriana Znanieckiego, który już 
wiele lat wcześniej domagał się, by w badaniu świata społecznego uwzględniać tzw . 
współczynnik humanistyczny . U podstaw tego współczynnika leży przekonanie, że 
przedmioty i fakty kulturowe badane przez humanistę są zawsze „czyjeś”, komuś słu-
żą, posiadają takie znaczenia, jakie nadają im ludzie w swoich działaniach i doświad-
czeniach6 . Tak rozumiany współczynnik humanistyczny otwiera nową perspektywę 
dla badań, w których doświadczenia podmiotu obiektywizują się w jego świadomości 
jako doświadczenia wspólnotowe, podzielane przez innych członków społeczności7 .
Uwzględnianie w badaniach społecznych współczynnika humanistycznego jest 
tym, co wyróżnia uprawianie badań naukowych zgodnie z paradygmatem interpreta-
tywnym. Konstytuujące go założenia mówią o tym, że wiedza ma charakter społeczny; 
jest ona kreacją ludzkiego umysłu; podlega ciągłym zmianom – nowe konstrukty do-
starczają nowych perspektyw uzasadniających ludzkie dążenie do wiedzy; jej rozu-
mienie przyjmuje postać interpretacji dokonywanej w obrębie tradycji i specyficznych 
warunków społecznych, w której kluczową rolę odgrywają wartości wyznawane przez 
badaczy i osoby badane8 .
Wyłonienie się paradygmatu interpretatywnego wiązać należy z tzw . przełomem 
lingwistycznym, jaki dokonał się w sposobie uprawiania badań pod koniec ubiegłego 
wieku . Polegał on na tym, że dotychczasowe precyzyjne liczby, stanowiące rezultat 
dokładnie zaplanowanych i skrupulatnie przeprowadzonych pomiarów, wyparte 
4  D .J . Walmsley, G .J . Lewis, Geografia…, s . 246 .
5  Tamże, s . 249 .
6  F . Znaniecki, Socjologia wychowania, t . II, Urabianie osoby wychowanka, PWN, Warszawa 
1973, s . 28 .
7  Tamże, s . 33–35 .
8  M . Malewski, Teorie andragogiczne. Metodologia teoretyczności dyscypliny naukowej, Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Wrocławskiego, Wrocław 1998, s . 34–35 .
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zostały przez słowa – niejednoznaczne, nieprecyzyjne, niosące ze sobą różne kono-
tacje, skłaniające do wielorakich interpretacji . Ale to właśnie słowa są tymi narzę-
dziami, za pośrednictwem których ludzie przekazują swoje myśli, uczucia, opisują 
sensy i znaczenia podejmowanych działań, w subiektywny sposób interpretują do-
świadczaną rzeczywistość . Pozwalają one badaczowi wniknąć w wewnętrzny świat 
osób badanych i we wzajemnej komunikacji uzgodnić właściwy im sposób obrazo-
wania rzeczywistości, a dzięki temu lepiej ich zrozumieć . Jest to zadanie szczególnie 
ważne dla pedagoga, któremu znajomość dziecięcego sposobu doświadczania świata 
umożliwia nawiązanie z dziećmi autentycznych, głęboko humanistycznych relacji 
niezbędnych dla powodzenia działalności edukacyjnej .
Za najbardziej trafną charakterystykę przełomu lingwistycznego uchodzi ta, którą 
zaproponował w roku 1998 Richard Rorty, pisząc: „Kwestia tzw . przełomu lingwi-
stycznego w najnowszej filozofii ma polegać na tym, że podczas gdy kiedyś wraz 
z Arystotelesem uważaliśmy, że konieczność bierze się z rzeczy, a później uważaliśmy 
za Kantem, iż bierze się ze struktury naszych umysłów, to teraz wiemy, że bierze się 
z języka”9 . Język jest więc nie tylko narzędziem wyrażania myśli, ale stanowi główny 
czynnik kształtujący ludzkie myślenie . Już znacznie wcześniej na tę właściwość języka 
zwrócił uwagę antropolog E .T . Hall, powołując się na teorię relatywizmu językowego 
Sapira-Whorfa, pisał on o tym, że język, jakim władają ludzie, dostarcza im kategorii 
pojęciowych i zasad organizujących ich wiedzę o świecie . Co więcej, zasady te stosują 
się do całej kultury kształtującej strukturę ludzkiego doświadczenia10 . Ludzie, którzy 
mówią różnymi językami, w różny sposób kodują zjawiska należące do tej samej klasy 
zdarzeń, co może być przyczyną braku porozumienia między nimi . Dopóki traktują 
oni język jako coś oczywistego nie zastanawiając się nad jego konotacjami, dopóty 
ten ma nad nimi władzę . Wyzwolenie możliwe jest dzięki badaniom odsłaniającym 
sprawy przyjmowane jako oczywiste, które pokazując kulturowe uwikłanie ludzi – 
uczestników społecznych praktyk, pozwalają im zrozumieć strukturę i sens ich ży-
ciowych doświadczeń11 .
W innym miejscu E .T . Hall powiada, że to potrzeba komunikowania się na wielu 
płaszczyznach, jako efekt globalizacji i społecznych migracji, spowodowała koniecz-
ność podjęcia badań nad związkami człowieka z przestrzenią jako szczególnym wy-
tworem kultury, badań określanych jako proksemika12. Podjęte przez autora szeroko 
zakrojone studia tego zagadnienia doprowadziły go do przekonania, że zależność 
człowieka i kulturowego wymiaru jego życia jest dwukierunkowa: zarówno człowiek, 
9  R . Rorty, Konsekwencje pragmatyzmu. Eseje z lat 1972–1980, Instytut Filozofii i Socjologii 
PAN, Warszawa 1998, s . 69, za: M . Malewski, Od nauczania do uczenia się. O paradygma-
tycznej zmianie w andragogice, Wydawnictwo Naukowe Dolnośląskiej Szkoły Wyższej, 
Wrocław 2010, s . 129 .
10  E .T . Hall, Ukryty…, s . 10 .
11  Tamże, s . 7–10 .
12  Tamże, s . 131 .
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jak i jego środowisko uczestniczą we wzajemnym formowaniu siebie13 . Najczęściej są 
to procesy bezwiedne, niejako naturalnie wpisane w rytm codziennego życia, w któ-
rym ludzie, podejmując działania, nie mają potrzeby zastanawiania się, dlaczego tak, 
a nie inaczej postępują . Jednak jest to możliwe do czasu, gdy rzeczywistość, w jakiej 
żyją jest przejrzysta i ustabilizowana, gdy ład ten zaczyna się kruszyć, nieświadomość 
powodów swojego zachowania musi budzić niepokój . Jego osłabienie, przez pokaza-
nie kulturowych uwarunkowań posługiwania się przez człowieka przestrzenią, a tym 
samym pogłębienie jego świadomego uczestnictwa w tych procesach i przezwycięże-
nie alienacji było głównym zamiarem autora książki Ukryty wymiar .
Podjęte przez E .T . Halla badania proksemiczne doprowadziły go do przekonania, 
że ludzie wywodzący się z odmiennych kręgów kulturowych nie tylko mówią różnymi 
językami, ale „przebywają w odrębnych rzeczywistościach zmysłowych . Selektywne 
przesiewanie danych zmysłowych przepuszcza jedne rzeczy i odcedza inne do tego 
stopnia, że dane doznanie postrzegane przez jeden zespół kulturowo ukształtowa-
nych filtrów może być zupełnie różne od tegoż doznania postrzeganego przez inny 
zespół filtrów”14 .
Twierdzenie to jest dla pedagoga szczególnie znaczące . Wskazuje ono bowiem 
na możliwe zróżnicowanie zasobów mentalnych nie tylko dzieci i dorosłych, ale 
też ludzi (i dzieci, i dorosłych) wywodzących się z rodzin o odmiennych kapitałach 
kulturowych, jak też tych, których różnicuje kultura dominujących w ich życiu in-
stytucji – przedszkola, szkoły, zajęć pozalekcyjnych, mediów masowej komunikacji . 
Wśród tych ostatnich niekwestionowaną popularnością u młodego pokolenia cieszą 
się komputery umożliwiające dostęp do nieograniczonych zasobów informacji,  ła-
twych do znalezienia w ciągu kilku zaledwie minut . Jednak zdobywana w ten sposób 
wiedza, w odróżnieniu od uporządkowanej wiedzy książkowej o strukturze linearnej, 
ma strukturę rozgałęzioną . Jest ona, zdaniem Tomasza Szkudlarka, hipertekstualna . 
Oznacza to, że osoby czytające książkę po zakończeniu lektury będą miały podobne 
wyobrażenia odnoszące się do tego, co przeczytały, nie będę zaś miały takiego po-
czucia osoby po lekturze hipertekstu, który może je zaprowadzić w zupełnie różne 
miejsca15 i spowodować, że ich przekonania odnośnie do natury świata będą się zna-
cząco różnić .
Innym aspektem związanym ze swobodą komunikowania się za pośrednictwem 
cywilizacyjnych gadżetów jest język, jakim posługują się dzieci i młodzież pisząc 
e-maile, SMS-y, blogi internetowe – uproszczony, oszczędny, skrótowy, w którym 
opisy, zwłaszcza te charakteryzujące emocje, często zastępowane są przez emotiko-
ny . Wracając do wyrażonej przez E .T . Halla myśli, że język jest głównym czynnikiem 
odpowiedzialnym za postrzeganie przez człowieka świata, w jakim żyje, badania nad 
13  Tamże, s . 13 .
14  Tamże, s . 11 .
15  T . Szkudlarek, Mądrość 2.0, „Gazeta Wyborcza” 15–16 .01 .2011 .
Przestrzenie i miejsca w krajobrazie dzieciństwa 17
sposobem radzenia sobie z organizacją i interpretacją wiedzy o świecie współczesnych 
medialnych dzieci wydają się ze wszech miar konieczne .
Pokłosiem zwrotu lingwistycznego jest także zdanie sobie sprawy z tego, że „prze-
strzeń (kulturowa) mówi bezgłośnym językiem”16 . Dostrzeżono fakt, że komunikować 
się można nie tylko za pomocą słów, że narzędziem komunikacji są również znaki; nie 
tylko słowa, ale także obrazy, dźwięki, budowle, przedmioty codziennego użytku17 . 
Dało to asumpt do rozciągnięcia pojęcia tekstu, który na gruncie metodologii inter-
pretatywnej nie jest jedynie formą komunikatu werbalnego służącego przekazaniu 
określonych treści, jego oddziaływanie obejmuje całą rzeczywistość, w jakiej toczy się 
życie człowieka . Jednym z jej elementów jest przestrzeń złożona zarówno z drobnych, 
bliskich człowiekowi przedmiotów oraz odległych elementów krajobrazu – prze-
strzeń fizyczna, jak i zaludniająca ją i kształtująca jej materialne ramy – przestrzeń 
społeczna, stanowiące razem kulturowy wymiar ludzkiego życia . Teza powyższa 
wpisuje w rodzaj tekstu także materialny wyraz i sposób usytuowania przedmiotów 
w przestrzeni edukacyjnej . Sam budynek szkoły czy innej instytucji oświatowej, wej-
ście do niego, rodzaj mebli i typ aranżacji pomieszczeń, obecność (lub brak) innych 
sprzętów18 przekazują uważnemu obserwatorowi ideologię, jaką kierowali się archi-
tekci i gospodarze placówki, organizując swój warsztat pracy .
 Dla badacza przestrzeń instytucji jest nie tylko tłem dla procesów społecznych, 
które toczą się w jej murach, nie tylko tworzy ona istotny element ich kontekstu, 
ale sama jest znaczącym czynnikiem kształtującym i modyfikującym ich przebieg19 . 
Stąd najczęściej osoby podejmujące badania z tego zakresu odwołują się do ustaleń 
proksemicznych E .T . Halla, który korzystając z obserwacji Humphrya Osmonda, 
określił zasady, jakim powinna odpowiadać przestrzeń sprzyjająca interakcjom spo-
łecznym (dospołeczna), i jakich trzeba unikać, chcąc przeciwdziałać społecznej izola-
cji (odspołeczna) . Trzeba jednak zdawać sobie sprawę z ich względności, czyli wiedzy 
o tym, że układ uznany w jednej kulturze jako dospołeczny w innej może okazać się 
jako odspołeczny20 . Ponadto człowiek nie jest jedynie biernym odbiorcą wartości 
16  Przestrzeń mówi to tytuł 10 rozdziału książki E .T . Halla, Bezgłośny język…
17  J . Nowotniak, Kulturowy wymiar przestrzeni edukacyjnej. Studium dwóch szkół, Wydawca 
Print Group Daniel Konarzewski na zlecenie Uniwersytetu Szczecińskiego, Szczecin 2006, 
s . 101 .
18  Interesujących przykładów ilustrujących możliwości dekodowania znaczeń zawartych 
w architekturze i aranżacji przestrzeni placówki dostarczają prace A . Nalaskowskiego, 
Przestrzenie i miejsca szkoły, Oficyna Wydawnicza Impuls, Kraków 2002; E . Siarkiewicz, 
Różne oblicza niejednoznaczności poradnictwa, w: E . Siarkiewicz (red .), Niejednoznaczność 
poradnictwa, Oficyna Wydawnicza Uniwersytetu Zielonogórskiego, Zielona Góra 2004; 
J . Nowotniak, Kulturowy wymiar…; E . Siarkiewicz, Przesłonięte obszary poradnictwa. Rea-
lia – iluzje – ambiwalencje, Oficyna Wydawnicza Uniwersytetu Zielonogórskiego, Zielona 
Góra 2010 .
19  E . Siarkiewicz, Różne oblicza…, s . 26–28 .
20  E .T . Hall, Ukryty…, s . 139–143 .
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przestrzennych determinujących jego reakcje na otoczenie, w jakim przebywa . Wie-
dza o danym zdarzeniu, ogólne nastawienie do życia, ale też chwilowy nastrój mogą 
skłaniać do włączenia się w bieg wydarzeń, ale też mogą wywołać chęć ominięcia go 
czy wycofania się . Takie ustosunkowanie się do bieżących sytuacji, jakie ma miejsce 
w określonej przestrzeni, Hans Tiersch określa, używając neologizmu agowanie, sta-
nowiącego wyraz poczucia sprawstwa i autonomii aktorów społecznych21 .
Wartością przestrzeni jako tekstu jest fakt, że „mówi” ona do człowieka za po-
średnictwem jakości przestrzennych możliwych do odczytania za pośrednictwem 
receptorów zmysłowych22 . Jednak, o czym warto pamiętać, tekst może odczytać ten, 
kto potrafi czytać, czyli posiada zdolność dekodowania znaków składających się na 
warstwę semiotyczną doświadczanej przestrzeni . Można sądzić, że zdolności te, 
wchodzące w skład kapitału kulturowego jednostki, to między innymi kompetencje 
przestrzenne, Roland Meighan określa je jako „zdolność osoby do wykorzystywania 
i zmieniania otoczenia dla przybliżenia osiągnięcia własnych celów, bez niszczenia 
tego otoczenia czy pomniejszania poczucia efektywności działania zarówno włas-
nego, jak i innych osób wokół tej osoby”23 . Ponadto tekst przestrzeni „czytany” jest 
przez osoby w niej zanurzone, ale też przez obserwatorów, badaczy, którzy starają 
się widzieć zarówno jej znaki przekazujące określone znaczenia, jak i sposób ich od-
czytania przez użytkowników . Do obu tych perspektyw będę nawiązywać w dalszych 
analizach .
Przestrzeń jako przedmiot badań jeszcze do niedawna była domeną reprezen-
tantów nauk ścisłych – matematyków, fizyków, architektów, urbanistów, geografów . 
Można sądzić, że jej nieobecność w naukach społecznych wynikała z powszechnego 
dotychczas sposobu uprawiania badań bazującego na doktrynie pozytywistycznej . 
Głosiła ona, że rzeczywistość społeczna, podobnie jak przyrodnicza, istnieje obiek-
tywnie . Składa się ona z „autonomicznych, zewnętrznych wobec człowieka faktów 
powiązanych ze sobą w rozliczny sposób . Ich poznawanie oraz odkrywanie stałych 
praw rządzących procesami ich zmienności jest zasadniczym celem nauki”24 . Przyję-
cie takiej optyki nie dawało badaczowi ani sposobności, ani przyzwolenia na zajmo-
wanie się subiektywnym sensem doświadczania społeczno-kulturowego kontekstu, 
w jakim toczy się życie człowieka .
Nową perspektywę przed badaczami przestrzeni otworzyła zmiana paradygma-
tyczna, w efekcie której przestrzeń, jako obiekt zainteresowań badawczych, zaczęła 
zyskiwać na znaczeniu wśród przedstawicieli nauk społecznych . Pierwsze znaczące 
21  S . Krzychała, B . Zamorska, Dokumentarna ewaluacja szkolnej codzienności, Wydawnictwo 
Naukowe Dolnośląskiej Szkoły Wyższej, Wrocław 2008, s . 18 .
22  Yi-Fu Tuan, Przestrzeń…, s . 23 .
23  R . Meighan, Socjologia edukacji, przeł . E . Kiszkurno-Koziej, Z . Kunsten, P . Kwieciński; 
Z . Kwieciński (red .), Wydawnictwo Mikołaja Kopernika w Toruniu, Toruń 1993 .
24  J . Szacki, Historia myśli socjologicznej, PWN, Warszawa 1981, za: M . Malewski, Teorie…, 
s . 22 .
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doniesienia, ujmujące przestrzeń jako kulturowy wymiar życia człowieka, zawierają 
wspomniane już prace E .T . Halla Bezgłośny język (1959) i Ukryty wymiar (1966) oraz 
Yi-Fu Tuana Przestrzeń i miejsce (1977) ciągle jeszcze stanowiące źródło interesują-
cych inspiracji dla osób o pokrewnych zainteresowaniach . Także w Polsce w ostatnim 
dziesięcioleciu przestrzeń jako przedmiot badań stała się coraz bardziej popularna, 
również wśród pedagogów . Znakomite książki Aleksandra Nalaskowskiego Przestrze-
nie i miejsca szkoły25, Marii Mendel Pedagogika miejsca26, Justyny Nowotniak Kultu-
rowy wymiar przestrzeni edukacyjnej27 czy Elżbiety Siarkiewicz Ostatni bastion czyli 
jawne i ukryte wymiary pracy przedszkola28 to tylko niektóre przykłady pokazujące 
jak realne i symboliczne wymiary przestrzeni uczestniczą w codziennym doświad-
czeniu ich użytkowników . W wymienionych pracach szczególnego znaczenia nabiera 
przestrzeń edukacyjna stanowiąca rodzaj przestrzeni społecznej, czyli wytwarzanej 
w społecznych aktach komunikacji, które „podtrzymują, modyfikują i rekonstruują” 
subiektywnie doświadczaną rzeczywistość i wiążą ją z określonym miejscem29 .
Podejście badawcze, które za przedmiot badań stawia sposoby, w jakich ludzie 
nadają sens zdarzeniom, w jakich uczestniczą w swym życiu codziennym, nosi nazwę 
etnometodologii, twórcą tej metody jest Harold Garfinkel30 . Przedmiotem zaintereso-
wania etnologa są procedury (praktyki) wytwarzania porządku i sensu we wszelkich 
sytuacjach społecznych . Cechą kuszącą badaczy jest ich bezpośrednia dostępność 
„bez mediacji pojęciowej czy teoretycznej . Podczas gdy takim obserwacjom moż-
na następnie nadać formę pojęciową, to obserwacje czy percepcje początkowe nie 
mają charakteru pojęciowego, lecz ucieleśniony . Zadaniem analityka jest zachować 
i przekazać ten ich ucieleśniony charakter”31, traktując je jako egzemplifikacje spo-
łecznego porządku opisujące wzory interakcji, jakie ludzie podejmują w swym życiu 
codziennym .
Badania etnologiczne rozpięte są pomiędzy dwiema przestrzeniami – przestrze-
nią miejsca, które badają (domu, szkoły, podwórka, galerii handlowej), i przestrze-
nią, w której miejsce się wpisuje i której wpływom podlega, a która nie jest bez 
znaczenia dla tego, co się wydarza w opisywanej przez niego skali lokalnej . W kon-
sekwencji etnolog, zdaniem francuskiego etnologa Marca Augé, „skazany jest na 
25  A . Nalskowski, Przestrzenie…
26  M . Mendel (red .), Pedagogika miejsca, Wydawnictwo Naukowe Dolnośląskiej Szkoły Wyż-
szej TWP we Wrocławiu, Wrocław 2006 .
27  J . Nowotniak, Kulturowy wymiar…
28  E . Siarkiewicz, Ostatni bastion czyli jawne i ukryte wymiary pracy przedszkola, Oficyna 
Wydawnicza Impuls, Kraków 2000 .
29  P .I . Berger, T . Luckman, Społeczne tworzenie rzeczywistości, przeł . J . Niżnik, PIW, Warsza-
wa 1983 .
30  P . Sztompka, Socjologia wizualna. Fotografia jako metoda badawcza, Wydawnictwo Na-
ukowe PWN, Warszawa 2005, s . 106–111 .
31  Tamże, s . 111 .
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metodologicznego zeza: nie może stracić z pola widzenia ani danego miejsca swoich 
obserwacji, ani właściwych granic pola ich zewnętrznego kontekstu”32 . I do takiej per-
spektywy poznawczej będę się odwoływała w rozważaniach prowadzonych w dalszej 
części tego tekstu .
 Miejsca i nie-miejsca dziecięcej codzienności
Poznawanie przestrzeni, zadomawianie się w niej, nabieranie „poczucia” miejsca 
wymaga czasu . „Składają się na nie w większości doświadczenia ulotne i pozbawione 
dramatyzmu, powtarzane dzień po dniu, przez całe lata . Jest to jedyna w swoim ro-
dzaju mieszanka dźwięków, widoków i zapachów, wyjątkowa harmonia naturalnych 
i sztucznych rytmów, takich jak wschody i zachody słońca, czas pracy i rozrywek”33 . 
Opis ten sytuuje rozważania o miejscu w kategorii codzienności, która staje się nową 
perspektywą teoretyczno-metodologiczną oferującą nowy punkt widzenia na wszyst-
kie dziedziny rzeczywistości społecznej34 .
Socjolog Piotr Sztompka, charakteryzując codzienność, wymienia takie jej właś-
ciwości, jak: społeczna natura codziennych zdarzeń, które zawsze mają miejsce w to-
warzystwie innych osób; powtarzalność codziennych czynności,  ich rytmiczność, 
cykliczność, rutynowość; aktywność na ogół pozbawiona refleksji, podejmowana 
spontanicznie; zaangażowanie sił fizycznych i duchowych człowieka do radzenia so-
bie z codziennymi zdarzeniami; lokalizacja w określonym miejscu i czasie35 . Cechy 
te powodują, że codzienność jest zawsze „pod ręką”, dostępna dla tych, którzy chcą 
się jej bliżej przyjrzeć, wniknąć w głębsze warstwy nie dowierzając oczywistościom 
widocznym „gołym okiem” . Celem tak pojmowanej nauki nie jest poszukiwanie pra-
widłowości i opisywanie mechanizmów funkcjonowania życia ludzkiego . Jest nim 
ujawnienie typowych dla danego społeczeństwa praktyk społecznych w postaci pro-
cedur czy rytuałów, które pozwolą na odkrycie sensu tego, co się dzieje w życiu spo-
łecznym, na zrozumienie tego, co ukryte dla aktorów społecznej sceny, schowane za 
rutyną, nawykiem, brakiem refleksji36 .
Również dziecięca codzienność coraz częściej staje się obiektem pedagogicznego 
namysłu37 . Wiele badań z tego zakresu zlokalizowano w instytucjach edukacyjnych 
32  M . Augé, Nie-miejsca, wprowadzenie do antropologii hipernowoczesności, przeł . R . Chym-
kowski, przedmowa . J . Burszta, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2010 .
33  Yi-Fu Tuan, Przestrzeń…, s . 229 .
34  P . Sztompka, Życie codzienne – temat najnowszej socjologii, w: P . Sztompka, M . Boguni-
-Borowska (red .), Socjologia codzienności, Wydawnictwo Znak, Kraków 2008, s . 31 .
35  Tamże .
36  Tamże, s . 48 .
37  Tematykę dziecięcej codzienności podejmowałam w artykułach: Dziecięca codzienność 
w przestrzeni podwórka, w: D . Klus-Stańska, M . Szczepska-Pustkowska (red .), Pedagogika 
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charakteryzujących się swoistą, właściwą sobie kulturą funkcjonowania, w jakiej za-
nurzona jest dziecięca codzienność . Publikacje, które powstały jako rezultat pene-
tracji badawczych ich autorów, pokazują kierunki pedagogicznej refleksji odnoszącej 
się do ważnych wymiarów dziecięcej codzienności .
I tak, codzienność przedszkolna była przedmiotem doświadczeń osobistych i za-
interesowań badawczych Elżbiety Siarkiewicz38 . Okoliczności, które spowodowały, 
że autorka mogła uczestniczyć w życiu codziennym przedszkola jako nauczyciel-
-praktyk, matka dziecka przedszkolnego i badacz, zaowocowały wielostronną analizą 
społecznych, przestrzennych i temporalnych wymiarów przedszkolnej codzienności .
Przedszkole to także teren badań Małgorzaty Falkiewicz-Szult39, która obserwo-
wała przejawy przemocy symbolicznej (przejawiającej się między innymi w sposo-
bie dysponowania wyposażeniem sali) w przedszkolnej codzienności . Użycie przez 
autorkę dyskusyjnego terminu przemocy prorozwojowej pozwoliło na wyodrębnienie 
dwóch kategorii przemocy – prorozwojowej i nierozwojowej . Śledzenie ich przejawów 
w codziennym życiu przedszkola ujawniło przewagę tej drugiej .
Codzienność szkolną uczniów i nauczycieli klas początkowych obserwowała Ma-
rzenna Nowicka40, obdarzając zainteresowaniem badawczym praktyki socjalizacyjne 
stosowane przez nauczycieli . Okazały się one wyrazem nostalgiczno-konserwatywnej 
wizji dzieciństwa usprawiedliwiającej (w opinii nauczycielek) brak sproblematyzo-
wanych ofert edukacyjnych . Joanna Szewczyk41, absolwentka etnografii, potraktowała 
materiał zgromadzony podczas wnikliwej obserwacji codzienności uczniów szkoły 
podstawowej jako podstawę odkrywczego dla pedagogiki studium antropologicznego . 
Odwołanie się autorki podczas interpretacji zgromadzonego materiału badawczego 
do mitów i metafor pozwoliło lepiej zrozumieć symboliczne znaczenie kolejnych 
etapów wędrówki ucznia, ukazując ich związek z człowieczym losem .
Problematykę szkolnej codzienności podejmuje w swoich publikacjach także 
M . Mendel, która postuluje, by ustanowić w obrębie pedagogiki subdyscyplinę – peda-
gogikę miejsca, sytuując ją w domenie publicznej na styku edukacji i polityki . Autorka 
akcentuje rolę animacji społecznej w przekształcaniu rzeczywistości przez świadomą 
ingerencję w dialektyczną relację człowiek – miejsce jego bytowania . Przedmiotem 
jej zainteresowań jest między innymi codzienność szkolna w wymiarze społecznym 
wczesnoszkolna – dyskursy, problemy, rozwiązania, Wydawnictwa Akademickie i Profesjo-
nalne, Warszawa 2009; Zabawa jako medium dziecięcej codzienności–etnografia w przed-
szkolu, „Problemy Wczesnej Edukacji”, red . D . Klus-Stańska, Wydawnictwo Polskie Towa-
rzystwo Pedagogiczne, Warszawa 2009 .
38  E . Siarkiewicz, Ostatni bastion…
39  M . Falkiewicz-Szult, Przemoc symboliczna w przedszkolu, Oficyna Wydawnicza Impuls, 
Kraków 2006 .
40  M . Nowicka, Socjalizacja na lekcjach w klasach początkowych. Praktyki – przestrzenie – 
konceptualizacje, Wydawnictwo Adam Marszałek, Toruń 2010 .
41  J . Szewczyk, Szkolne obrzędy i rytuały w kontekście mitycznej podróży bohatera, Oficyna 
Wydawnicza Impuls, Kraków 2002 .
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(współpraca z rodzicami42), ekonomicznym (rola sklepików szkolnych w kolonizowa-
niu dzieciństwa43) i antropologicznym (próg szkoły jako rytuał przejścia44) .
Przykłady publikacji pedagogicznych osadzonych w dyskursie krytyczno-eman-
cypacyjnym ilustrują troskę organizatorów przestrzeni instytucji edukacyjnych o to, 
by umożliwić przebywającym w nim młodym ludziom, poczuć się w nich jak u sie-
bie, czyli znaleźć tu swoje miejsca . Teza ta uzmysławia, że opis codzienności, jako 
przedmiotu teoretycznej refleksji i obiektu poczynań badawczych, nie jest możliwy 
bez zlokalizowania jej w określonej przestrzeni, której drugim biegunem jest miejsce .
Definiując przestrzeń, zazwyczaj podkreśla się jej bezosobowość, bezkres, ot-
wartość, brak ograniczeń, wolność, ale też grozę, nieprzewidywalność, nieokreślo-
ność, abstrakcyjność . Z kolei miejsce to skupienie, lokalizacja, obszar zamknięty, 
bezpieczeństwo, stabilność45 . Aby fragment przestrzeni stał się miejscem, potrzebny 
jest czas . Jest on niezbędny, by bezosobowy układ walorów materialnych i niemate-
rialnych usytuowany (czy sytuujący się) na określonym terytorium przekształcił się 
w znany, bliski, oswojony, intymny . Można więc stwierdzić, że oswajanie przestrzeni, 
zadomawianie się w niej ma charakter procesualny i związany jest z nawiązywaniem 
przez człowieka więzi z tym fragmentem przestrzeni, który staje się jego miejscem, 
wchodzi w obszar jego prywatności . To człowiek, indywidualnie lub we wspólnocie, 
zaznacza, naznacza, oswaja fragment przestrzeni, obdarzając go cenionymi przez 
siebie wartościami . Nie ma miejsca bez kogoś, kto je za takie uzna .
Osadzając te rozważania w orientacji konstruktywistycznej, można za M . Men-
del stwierdzić, że „miejsca nie są jakie są, lecz są tym, za co biorą je ludzie . Ważne są 
przede wszystkim ich znaczenia”46 . Podobną myśl przekazuje Astrid Męczkowska, pi-
sząc, że proces kształtowania się tożsamości człowieka, zwłaszcza obecnie, w czasach 
zwielokrotnionych migracji, przebiega nie tyle w określonych miejscach, co raczej 
w relacji do tych miejsc47 . Nie zawsze miejsca znaczące dla ludzkiej biografii są tymi, 
w jakich przebiegał proces ich pierwotnej socjalizacji . Bywa, że głębsze relacje zawią-
zują się w miejscach samodzielnie wybranych, rzeczywistych lub tylko pomyślanych, 
ale osobiście ważnych, nasyconych wartościami nadającymi sens własnej biografii .
Człowiek nadaje sens miejscu, tak jak miejsce nadaje znaczenie jego biografii; jej 
epizody wydarzają się w określonym miejscu, nie tylko w układzie przestrzennym, 
42  M . Mendel, Miejsca rodziców w przestrzeni szkoły, w: M . Mendel  (red .), Pedagogika 
miejsca…
43  M . Mendel, Ometkowane serce szkoły, w: M . Mendel (red .), Pedagogika miejsca…
44  M . Mendel, Przekraczanie progu szkoły jako rite de passage, w: M . Mendel (red .), Pedago-
gika miejsca…
45  Yi-Fu Tuan, Przestrzeń…, s . 13–19 .
46  M . Mendel, Pedagogika miejsca i animacja na miejsce wrażliwa, w: M . Mendel (red .), Pe-
dagogika miejsca…, s . 29 .
47  A . Męczkowska, Locus educandi. Wokół problematyki miejsca w refleksji pedagogicznej, 
w: M . Mendel (red .), Pedagogika miejsca…, s . 39 .
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ale w miejscach mających określone znaczenie – swoją historię, dynamikę, strukturę 
społeczną – oficjalną, ale też subiektywną, zindywidualizowaną przez uczestników 
tego społecznego świata, „biografię miejsca”48 .
Zaakcentowanie  indywidualnego odniesienia w charakterystyce miejsca  jest 
szczególnie ważne, gdyż, jak powiada Margaret Rodman, „Miejsca są wielogłosowe 
jak symbole w tym sensie, że dla różnych ludzi w różnych sytuacjach oznaczają różne 
rzeczy” . Wynika stąd, że konstrukcja przestrzeni, podobnie jak tożsamość kulturo-
wa, staje się projektem rządzącym się własnymi prawami, gdy jeszcze do niedawna 
uznawana była za oczywistą49 .
Podsumowanie tego, co zostało dotychczas powiedziane na temat miejsca, po-
zwala zauważyć, że miejscami będą dla człowieka te fragmenty przestrzeni, które coś 
znaczą, mają dla niego określoną wartość, przepełnione są jego emocjami, nie są zaś 
nimi te, które są zimne, obojętne, nijakie .
Rozwój nowoczesnych technologii charakteryzujący społeczeństwa późnej no-
woczesności, oferujący gęstą sieć połączeń umożliwiających szybką komunikację 
(zarówno w wymiarze realnym, jak i wirtualnym), spowodował, że właściwa dla 
wcześniejszych formacji społecznych jedność miejsca i czasu uległa zmąceniu . Bycie 
w określonym miejscu nie jest już warunkowane koniecznością fizycznej obecności 
(Internet, telefon komórkowy, przekaz telewizyjny), ludzie coraz więcej czasu spę-
dzają w przestrzeniach tranzytowych – na dworcach, lotniskach, w poczekalniach, 
wielkich sieciach hoteli, parkach rozrywki, galeriach handlowych, środkach trans-
portu – przestrzeniach niczyich, nie-miejscach, jak określa je M . Augé, których rolą 
jest umożliwienie ruchu, przepływu, przemieszczania się . Nie-miejsca to, według 
autora, typowe punkty pejzażu hipernowoczesności cechującej się nadmiarem wy-
darzeń, nadmiarem przestrzeni i uprawomocnieniem indywidualnych odniesień 
w wytwarzaniu znaczeń, z których każdy zasługuje na osobne omówienie, na co nie 
pozwalają ramy niniejszego tekstu50 .
Miejscu, jako fragmentowi przestrzeni będącej miejscem w znaczeniu topogra-
ficznym, M . Augé przeciwstawia nie-miejsca, tj . punkty tranzytowe i tymczasowe 
miejsca pobytu (hotele, squaty, kluby wakacyjne, obozy uchodźców, slumsy) – „świat, 
którego przeznaczeniem jest samotna indywidualność w drodze, w tymczasowości 
i efemeryczności”51 . Tekstami właściwymi dla przestrzeni nie-miejsc są instrukcje 
informujące o tym, jak się należy zachować52, co (poza koniecznością ustawicznej 
48  E . Kurantowicz, Badacz i mała społeczność lokalna. Proces badania jako zmaganie się z gra-
nicami, w: M . Mendel (red .), Pedagogika miejsca…, s . 79 .
49  T .H . Eriksen, Małe miejsca, wielkie sprawy. Wprowadzenie do antropologii społecznej i kul-
turowej, przeł . J . Wołyńska, Oficyna Wydawnicza Volumen, Warszawa 2009, s . 315 .
50  M . Augé, Nie-miejsca…, s . 14–25 .
51  Tamże, s . 53 .
52  Tamże, s . 65 .
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zmiany aktualnego położenia) dodatkowo odpersonifikowuje owe miejsca – nie-
-miejsca, pozbawiając je antropologicznych właściwości .
Te wycinki przestrzeni, które M . Augé określa jako nie-miejsca, Zygmunt Bauman 
nazywa niby-miejscami, przestrzeniami pozornie publicznymi, lecz w istocie nie-goś-
cinnymi dla ludzi, zniechęcającymi do dłuższego pobytu i w rezultacie sprzyjającymi 
porzuceniu zamiaru oswojenia ich i uczynienia miejscem53 .
Odnosząc się do terminu niby-miejsca, użytego przez Z . Baumana, uważam, że 
w nawiązaniu do dzieciństwa zasługuje ono na wyodrębnienie i nadanie mu innego 
znaczenia niż przynależne nie-miejscu . W określeniu niby-miejsca dzieciństwa kryje 
się obłuda dorosłych, którzy mamiąc dzieci obietnicą udostępnienia im fragmentu 
przestrzeni publicznej do ich wyłącznej dyspozycji, tworzą jedynie pozory dziecięcej 
swobody, w rzeczywistości zawłaszczając większość przyznanego dzieciom terenu .
Taki los spotyka wolne jeszcze fragmenty przestrzeni miejskiej, ulubione miejsca 
dziecięcych zabaw, które coraz częściej zamieniane są przez zachłannych inwestorów 
na parkingi i place budowy .
Przykładem niby-miejsc mogą również być, obecne w niektórych przedszkolach 
i szkołach, teczki indywidualne dzieci czy ich szuflady, które jednak często nie są 
miejscem na przechowywanie rzeczy osobistych, należących do strefy prywatności 
dziecka, lecz służą nauczycielowi do gromadzenia dokumentacji świadczącej o prze-
biegu jego pracy, z której jest rozliczany przez zwierzchników .
Niby-miejscem dzieci jest też korytarz szkolny, który zgodnie ze znaczeniem tego 
słowa, jest wydzielonym w budynku obszarem komunikacyjnym . Tymczasem w zna-
komitej większości szkół oczekuje się, że będzie to miejsce, gdzie dzieci i młodzież 
będą odpoczywać w czasie przerw między lekcjami, przechadzając się, choć, jak po-
wszechnie wiadomo, nie jest to charakterystyczny dla młodych ludzi rodzaj aktyw-
ności . Sposobem, w jaki dzieci radzą sobie z niby-miejscem szkolnego korytarza jest 
redefinicja jego funkcji . Zabieg ten sprawia, że kulka papieru, ogryzek jabłka lub inny 
przedmiot, jaki znalazł się w zasięgu dziecięcego wzroku, staje się piłką kopaną przez 
rówieśników, upodabniając ten fragment budynku szkolnego do piłkarskiego boiska .
Jeszcze innym przykładem niby-miejsca dzieciństwa może być plac zabaw usytuo-
wany w dużym skupisku bloków czy w osiedlu zamkniętym . W obu przypadkach jest 
to zręczna mistyfikacja dorosłych, którzy mogą wskazywać ten obiekt jako przejaw 
ich dbałości, aby zapewnić dzieciom warunki do rozwoju, choć w rzeczywistości je-
dynie najmłodsi, i to w niewielkiej liczbie, mieliby tam co robić . Starsi muszą szukać 
sobie własnego terytorium .
Pewną nadzieję w tym względzie daje inny z opisywanych przez Z . Baumana ty-
pów przestrzeni, a mianowicie przestrzenie puste. Autor cytuje wypowiedź Jerzego 
Kociatkiewicza i Moniki Kostery, posługując się terminem przestrzenie puste, opisują 
je jako „miejsca, którym nie przysługuje żadne znaczenie . Nie trzeba odgradzać ich 
53  Z . Bauman, Płynna nowoczesność, przeł . T . Kunz, Wydawnictwo Literackie, Kraków 2006, 
s . 158 .
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od świata siatkami i szlabanami . Nie są to miejsca zakazane, lecz puste; niedostępne, 
ponieważ niewidoczne”54 . Są to więc przestrzenie pozbawione znaczenia, miejsca 
niczyje, nie skolonizowane przez człowieka, posługując się retoryką Z . Baumana, 
„odpady projektów architektonicznych i zapomniane marginesy urbanistycznych 
wizji”55 . I takie właśnie przestrzenie, dostrzeżone przez buszujące po okolicy dzieci 
szukające własnego terytorium, mogą stać się ich miejscami . W przestrzeniach tych 
– opuszczonych, zapomnianych, niewidocznych dla dorosłych – dzieci odnajdują tak 
lubiane przez nie kryjówki, które dają im możliwość obserwowania otoczenia bez 
bycia widzianym56 . Tworzą one miejsca kolonizowane obecnością dzieci, opisywane 
w literaturze pedagogicznej jako miejsca specjalne przeciwko dorosłym, w których 
obecność dorosłych nie jest pożądana i miejsca bez dorosłych57, którzy nie przeszka-
dzają, ale nie są też dzieciom potrzebni do tego, by samobieżność ich aktywności 
była podtrzymywana .
Typologia przestrzeni. Przestrzeń instytucji edukacyjnych
W literaturze opisującej przestrzeń odnotować można różne sposoby jej typologiza-
cji58, do których będę się odwoływała w tej części tekstu .
Opisując strukturalny model przestrzeni w  jej wymiarze antropologicznym, 
E .T . Hall wymienia przestrzeń trwałą, na pół trwałą i przestrzeń nieformalną .
Przestrzeń trwała obejmuje zarówno zmaterializowane, jak i niewidoczne wzorce, 
które kierują zachowaniem człowieka . Przejawem wzorców przestrzeni trwałej są na 
przykład budowle, które są również w charakterystyczny sposób grupowane i dzielo-
ne wewnętrznie zgodnie z kulturowo zdeterminowanymi modelami59 .
Przestrzeń na pół trwała odnosi się do sposobu zagospodarowania przestrzeni 
trwałej sprzętami, meblami, przedmiotami, które są mobilne . Umożliwia to korzysta-
jącym z nich ludziom tworzenie rozmaitych konfiguracji sprawiających, że przestrzeń 
54  J . Kociatkiewicz, M . Kostera, The anthropology of empty space, „Qualitative Sociology” 
1999, nr 1, s . 43, za: Z . Bauman, Płynna…, s . 160 .
55  Z . Bauman, Płynna…, s . 161 .
56  D .J . Walmsley, G .J . Lewis, Geografia…
57  B . Smolińska-Theiss, Dzieciństwo w małym mieście, Wydawnictwo Uniwersytetu Warszaw-
skiego, Warszawa 1993, s . 162–163 .
58  Typologizacja, według definicji P . Sztompki, to proces, „zgodnie z którym przedmioty, 
zjawiska, wrażenia porządkujemy w pewne spójne typy i następnie włączamy określone 
recepty w zależności od definicji sytuacji, czyli identyfikacji typu, z którym mamy do czy-
nienia”, P . Sztompka, Socjologia wizualna. Fotografia jako metoda badawcza, Wydawnictwo 
Naukowe PWN, Warszawa 2005, s . 105 .
59  E .T . Hall, Ukryty…, s . 134 .
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nabiera właściwości dospołecznych lub odspołecznych60, o czym pisałam w pierwszej 
części niniejszego tekstu, wskazując na względność tego rozróżnienia . Warto o tym 
pamiętać, zagospodarowując przestrzeń przeznaczoną dla dzieci . W większości zna-
nych mi przedszkoli meble ustawione są przy ścianach tak, by zostawić dzieciom jak 
najwięcej miejsca . Jest to zgodne z powszechnymi przyzwyczajeniami Europejczy-
ków, którzy mają tendencję do ustawiania mebli wzdłuż lub w pobliżu ścian61 . Tym-
czasem, jak twierdzi psycholog Maria Kielar, „Duże przestrzenie zwykle nie sprzyjają 
nawiązywaniu kontaktów . Z tego względu ułożenie w sali przedszkolnej mebli wokół 
ścian, by pozostawić dużo wolnej przestrzeni, nie jest rozwiązaniem korzystnym 
z punktu widzenia społecznego rozwoju dziecka, jego kontaktów z rówieśnikami”62 . 
Bardziej właściwe byłoby wyposażenie sali przedszkolnej w mobilne, łatwe do prze-
suwania sprzęty pozwalające na dzielenie jej na mniejsze fragmenty, w których dzieci 
mogłyby podejmować działania odpowiadające ich potrzebom i możliwościom .
Trzecim wymienionym przez E .T . Halla typem przestrzeni jest przestrzeń niefor-
malna, której wzorce, choć nie zostały nigdzie sformułowane, mają swoje wyraźne 
i głębokie granice i stanowią istotną część kultury . Obejmują one dystanse, jakie lu-
dzie utrzymują między sobą – intymny, indywidualny, społeczny i publiczny63 .
W książce Czwarty wymiar w architekturze, stanowiącej rodzaj suplementu do 
Ukrytego wymiaru, M .R . Hall i E .T . Hall rozwijają koncepcję przestrzeni trwałej, 
analizując wpływ architektury budynku na zachowanie pracujących w nim ludzi . 
Autorzy zwrócili uwagę na to, że sam budynek jest formą komunikatu, można go 
więc traktować jako rodzaj tekstu, z którego można odczytać „deklarację ideową” jego 
użytkownika64 . Architektura budynku i sposób zagospodarowania jego wnętrza może 
zapraszać do środka, zachęcać do zadomowienia się w nim, obiecywać znalezienie 
w nim swojego miejsca . Ale budynek i jego wyposażenie może także odstraszać, znie-
chęcać, informować o tym, że jest to instytucja o charakterze formalnym, powołana 
do kontaktów służbowych bez potrzeby ujawniania przez jej użytkowników swojej 
prywatności w przywiązaniu do miejsca .
Ciekawą ilustracją możliwości, jakie stwarza czytanie „deklaracji ideowej” budyn-
ku szkoły, jest typologia A . Nalaskowskiego, uważa on, że „Architektura szkolnego 
budynku przemawia swoim własnym językiem, którego brzmienie daje się przetłuma-
czyć na dość precyzyjne typy przekonań o edukacji”65 . Bazując na tym przekonaniu, 
60  Tamże, s . 139–143 .
61  Tamże, s . 72 .
62  M . Kielar, Budowanie obrazu świata wspólnie z dzieckiem, „Wychowanie w Przedszkolu” 
1989, nr 5, s . 261 .
63  Tamże, s . 144–165 .
64  M .R . Hall, E .T . Hall, Czwarty wymiar w architekturze. Studium o wpływie budynku na za-
chowanie człowieka, przeł . R . Nowakowski, Warszawskie Wydawnictwo Literackie Muza 
SA, Warszawa 2001, s . 15 .
65  A . Nalaskowski, Przestrzenie… s . 35 .
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autor dokonał klasyfikacji budynków szkoły, ilustrując ich opis fotografiami . Jeden 
z wyróżnionych typów to szkoła łaskawa, zbudowana na kształt pałacu, zamku czy 
dworu, który podkreśla „dobro i łaskawość edukacji jako daru starszego pokolenia dla 
młodszego”66 . Drugi typ to szkoła własna zilustrowana przez szkołę wiejską, wznie-
sioną przeważnie siłami lokalnej społeczności, która oprócz sprzętów niezbędnych 
do tego, by odbywało się w niej nauczanie najmłodszych mieszkańców wsi, dyspo-
nowała również mieszkaniem dla nauczyciela, który stawał się jej włodarzem . Typ 
trzeci to szkoła obca, informująca swoim wyglądem o przeznaczeniu budynku, choć 
jednocześnie bezosobowa, nijaka, zimna, usytuowana przeważnie w mało atrakcyj-
nym miejscu . Jej przeciwieństwem jest szkoła na swoim miejscu – o odpowiednich 
proporcjach dachu i bryły budynku, różniąca się od pozostałych zabudowań na tyle, 
że sprawia wrażenie, że stanowi centrum życia lokalnej społeczności . Typ piąty to 
szkoła anonimowa, stanowiąca kolejny element w gęstej zabudowie wielkopłytowych 
blokowisk . Nie ma ona intencji przemawiania do obserwatora jakimkolwiek języ-
kiem, ma za to produkować wyedukowanych absolwentów poddanych działalności 
dydaktyczno-wychowawczej ponadstuosobowego personelu nauczycielskiego . Kolej-
ny typ to szkoła dumna . Jej budynek przypomina siedziby osób sprawujących władzę 
i deklaruje, że tu również władza i dyscyplina ma istotne znaczenie . Ostatni z typów 
wyróżnionych przez A . Nalaskowskiego to szkoła z duchem (duszą?), która nad tech-
nicyzację i gigantomanię przedkłada indywidualny charakter budynku stanowiącego 
ramy dla tworzenia właściwego jej klimatu67 .
Inny rodzaj kategoryzacji przestrzeni, obecny w pracach zarówno E .T . Halla, jak 
i Yi-Fu Tuana, odwołuje się do wrażeń zmysłowych, za pośrednictwem których czło-
wiek doświadcza walorów przestrzennych . Edward T . Hall opisuje przestrzeń wzro-
kową, słuchową, węchową, termiczną i dotykową68, zaś Yi-Fu Tuan wymienia ruchowe, 
smakowe, węchowe, dotykowe, wizualne i konceptualne doświadczanie przestrzeni69 
i zakłada, że „Organizacja ludzkiej przestrzeni zależy prawie wyłącznie od wzroku . 
Inne zmysły rozszerzają i wzbogacają przestrzeń wizualną”70 . Autor uzupełnia tę tezę 
stwierdzeniem, że ruch, wzrok i dotyk pozwalają człowiekowi rozwinąć silne poczu-
cie przestrzeni oraz jakości przestrzennych, dodając w innym miejscu, że istotną rolę 
w tych procesach odgrywa także smak i węch71 .
Mam wrażenie, że w okresie dzieciństwa zmysłem, który szczególnie doświadcza 
się przestrzeni, jest węch . Wskazują na to moje odniesienia do zdarzeń z czasów dzie-
ciństwa i rozmowy ze studentami, którzy sięgając do wspomnień z najwcześniejszego 
okresu swojego życia, szczegółowo opisywali zapamiętane przez siebie zapachy . Yi-Fu 
66  Tamże, s . 35 .
67  Tamże, s . 35–39 .
68  E .T . Hall, Ukryty…, s . 59–101 .
69  Yi-Fu Tuan, Przestrzeń…, s . 17–31 .
70  Tamże, s . 28 .
71  Tamże, s . 21–23 .
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Tuan wskazuje na podobieństwo upodobań zapachowych dzieci i zwierząt, które, 
w opozycji do ludzi dorosłych, wolą zapachy owoców niż kwiatów, a zapach zgnilizny 
nie jest dla nich tak odpychający jak dla osób starszych72 . O znaczeniu zapachów, któ-
re przywołują ulotne chwile minionego dzieciństwa, pisał również Gaston Bachelard . 
Cytując fragmenty prac innych autorów oraz wspominając swoje młode lata, autor 
odnosi się do pamięci zapachów związanych z porami roku – pierwszym wiosennym 
deszczem, kwitnącą topolą, dojrzałym jabłkiem, dymem z ogniska – oraz tymi, które 
wywołują wspomnienia domu – zimnej piwnicy, rozgrzanego strychu, obficie zaopa-
trzonej spiżarni, antycznych mebli, ciepłego chleba czy malin grzejących się na słońcu 
w pękatym słoju ustawionym na kuchennym oknie . „Zapachy! Pierwsze świadectwo 
naszego stopienia ze światem . Te niegdysiejsze zapachy odnajduje się zamykając oczy . 
Ongiś zamykaliśmy oczy, aby delektować się ich głębią . […] Zarówno w przeszłości, 
jak i w przyszłości ulubiony zapach jest ośrodkiem intymności”73 . Zbyt rzadko myśl 
ta jest przedmiotem refleksji pedagogów, którzy nie wykazują troski o to, by prze-
strzeń instytucji edukacyjnej zachęcała uczących się do tego, by także poprzez zapach 
wchodzili oni w intymne związki z przestrzenią, szukając w niej swojego miejsca .
Autorem interesującego podziału przestrzeni, mającego bezpośrednie odniesie-
nie do przestrzeni szkoły, jest A . Nalaskowski, Dokonał on jej podziału na przestrzeń 
publiczną, prywatną i intymną .
Przestrzeń publiczna to ta, w której nikt do końca nie jest sobą i nie chce być; 
zachowanie w niej  jest kompromisem pomiędzy tym, jak ludzie chcieliby się za-
chowywać a jak się zachowują ze względu na zewnętrzne okoliczności . Ma ona trzy 
wymiary – rytualny, formalny i służbowy . W publicznej przestrzeni rytualnej zacho-
wanie podyktowane jest przyjętym w danej zbiorowości rytuałem i wspierającymi 
go przedmiotami będącymi nośnikami znaczeń . W publicznej przestrzeni formalnej 
zachowanie wynika z definicji sytuacji, która narzuca jej uczestnikom jednoznaczną 
formę zachowania . Publiczna przestrzeń służbowa tym się różni od poprzedniej, że 
oczekujący zachowań działa na mocy ustalonego prawa, które zezwala mu na wgląd 
w przestrzeń prywatną i intymną osób będących z nim w kontakcie74 .
„Przestrzeń prywatna to zespół miejsc i przypisanych do nich zachowań, które 
ograniczone są przede wszystkim indywidualną kulturą jednostki i jej własną hierar-
chią wartości oraz potrzebami”75 .
Przestrzeń intymna jest subskładową przestrzeni prywatnej, bardziej stanem 
świadomości niż  formą  istnienia . Odwołanie się do dystansów proksemicznych 
E .T . Halla dookreśla ją jako „zmieniający objętość »pęcherzyk powietrza« wokół 
72  Tamże, s . 22 .
73  G . Bachelard, Poetyka marzenia, przeł . L . Brogowski, Słowo/obraz terytoria, Gdańsk 1998, 
s . 158 .
74  A . Nalaskowski, Przestrzenie…, s . 33–34 .
75  Tamże, s . 57 .
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nas”, charakterystyczny dla dystansu intymnego wyznaczonego odległością od 0 do 
45 cm76 .
Rodzaje przestrzeni, wyodrębnione przez A . Nalaskowskiego, stanowiły dla au-
tora klucz do analizy zakresu ich obecności w budynku szkoły . Z punktu widzenia 
walorów edukacyjnych szczególnie ważna okazuje się przestrzeń prywatna, która oso-
biście angażując procesy motywacyjne ucznia jest warunkiem skuteczności uczenia 
się . Tymczasem, jak zauważył A . Nalaskowski, w polskich szkołach nie ma miejsca 
na prywatną przestrzeń życia, maskowana jest ona publiczną przestrzenią formal-
ną i służbową . Autor podaje przykłady wyuczonych, fasadowych zachowań ucz-
niów, którzy po kilku latach treningu płynnie przechodzą z zachowań typowych dla 
przestrzeni publicznej manifestowanych w czasie lekcji do tych, które ujawniają ich 
prywatność podczas przerw77 . Również kształt architektoniczny wnętrza szkoły nie 
sprzyja ujawnianiu prywatności . Prostokąty klas i korytarzy, brak miejsca na wspól-
ne bycie ze sobą, zimne ściany i podłogi wypychają uczniów na zewnątrz budynku 
lub, gdy to nie jest możliwe (zamknięte drzwi wejściowe), skłaniają do poszukiwania 
zakamarków prywatności78 .
Na brak prywatności w szkołach, w opinii polskich licealistów, wskazują rów-
nież badania Justyny Nowotniak skierowane na kwestię zapewnienia prywatności 
uczniom liceów polskich i francuskich . Z lektury jej książki zatytułowanej Kultu-
rowy wymiar przestrzeni edukacyjnej wynika, że w liceum francuskim już na etapie 
projektowania budynku zadbano o to, by była to przestrzeń przyjazna dla uczniów . 
Większość pomieszczeń jest przez nich oceniana pozytywnie jako „zarówno dość 
ładne, jak i wygodne, dające poczucie swobody, a nawet możliwość odosobnienia 
i wyciszenia sprzyjającego pracy własnej”79 . Można więc sądzić, że młodzi Francuzi 
nie mają potrzeby redefiniowania przestrzeni szkoły . Z polskich licealistów blisko 
połowa określiła gabinety lekcyjne jako ponure, a jedna trzecia jako niewygodne 
i stwarzające poczucie przymusu . Wskazywano też na więcej przestrzeni bezosobo-
wej, niczyjej, takiej, którą pokonuje się szybko80, te określenia nasuwają skojarzenia 
z opisem nie-miejsca M . Augé .
Brak zakamarków prywatności to również cecha charakterystyczna polskich 
przedszkoli . W większości z nich wystrój sal przytłacza kakofonią kolorów i sprzę-
tów . Zazwyczaj elementem dominującym jest bardzo wzorzysty (bo niebrudzący się?) 
dywan zajmujący środek sali, gdzie najczęściej odbywają się zajęcia z nauczycielką . 
Ściany przesłonięte są „darami przyrody”, tablicami z pomocami dydaktycznymi, 
obrazkami wykonanymi przez nauczycielki, doniczkami z niezbyt bujną roślinnością, 
mimo że floryści zalecają, by zgromadzić je w jednym miejscu tak, by stanowiły rodzaj 
76  Tamże, s . 62 .
77  Tamże, s . 58 .
78  Tamże, s . 60 .
79  J . Nowotniak, Kulturowy…, s . 167 .
80  Tamże .
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„zielonej wyspy” . Na rzeczy osobiste dzieci czy choćby wykonane przez nie prace 
nie ma już miejsca . Są one chowane do teczek lub wieszane w holu jako informacja 
dla rodziców o rodzaju i sposobie wykonania przez dzieci działań podejmowanych 
podczas zajęć organizowanych przez nauczycielkę . Też ważnych, ale należących do 
domeny publicznej .
Taki sposób zagospodarowania sali przedszkolnej świadczy o tym, że nie jest 
to przestrzeń przyjazna dzieciom . Ma ona charakter rytualny, w której nauczyciel 
i dzieci mają do odegrania określone role – sprawnego nauczyciela i grzecznego 
dziecka . Być może dlatego w rozmowach z nauczycielami na temat wystroju sali tak 
często słyszę zwrot „ład i porządek” (oraz, może jeszcze częściej – bezpieczeństwo) . 
Hasło to powoduje, że w salach rzadko panuje, tak naturalny dla żywiołowości dzie-
ci, rozgardiasz; jeśli pracują, to przy stolikach, jeśli się bawią, to w kącikach, które 
można łatwo i szybko sprzątnąć, przywracając pierwotny sposób ustawienia sprzętów . 
Dekoracja ścian to również element publicznej przestrzeni rytualnej, w prywatnej, 
domowej nikt nie wiesza obrazków informujących o potrzebie mycia zębów czy ak-
tualnej porze roku – wystarczy spojrzeć za okno . Biurko nauczycielki, miejsce gdzie 
najczęściej siedzi, gdzie przechowuje swoje rzeczy osobiste, to kolejny przejaw prze-
strzeni służbowej informujący o dominującej roli jego użytkownika . Jest ono symbo-
lem władzy nauczycielki jako reprezentantki przyjętej przez organy ministerialne 
ideologii, a jednocześnie pełni rolę twierdzy czy parawanu, za którym nauczycielka 
chowa się przed spragnionymi jej bliskości przedszkolakami . Dzieci nie mają takich 
miejsc (skrytek, schowanek, kryjówek, zakamarków), które dałyby im namiastkę 
prywatności . Nie uwzględnia się także ich oczekiwań czy sugestii przy projektowaniu 
czy modyfikowaniu wystroju sali, którą urządza się dla dzieci, a nie wspólnie z nimi . 
Włączenie najmłodszych w proces projektowania i przystosowywania warunków sali 
do własnych potrzeb wspierałoby ich rozwój – poczucie kompetencji, sprawstwa, 
współdziałania z innymi .
Może być jednak inaczej . Pozytywnym przykładem wspierania rozwoju dzie-
ci,  jakie stwarza aranżacja wnętrza instytucji edukacyjnej,  jest Wrocławska Szkoła 
Przyszłości prowadzona od ponad dwudziestu lat przez jej lidera Ryszarda M . Łuka-
szewicza . W trakcie kolejnych modernizacji wewnętrznej architektury szkoły przy-
świecała myśl, że to „szkoła przez swoje istnienie określa i konstytuuje miejsce, a nie 
odwrotnie”81 .
Wrocławska Szkoła Przyszłości rozpoczęła działalność z początkiem lat 90 . ubie-
głego wieku, jako siedzibę otrzymała od ówczesnych władz oświatowych betonowy 
budynek przedszkola z lat 70 ., rodzaj placówki anonimowej, używając określenia 
A . Nalaskowskiego . Przed jej twórcami stanęło nie lada wyzwanie – jak z zimnej, 
zestandaryzowanej szkolnej architektury uczynić miejsce bycia/stawania się dzieci, 
81  R .M . Łukaszewicz, Wrocławska Szkoła Przyszłości dla duchowości, dla wyobraźni, dla prak-
tyki… z nieoczekiwaną przypowieścią autobiograficzną, Wydawca Fundacja Wolne Inicja-
tywy Edukacyjne, Świeradów-Zdrój–Wrocław 2010, s . 120 .
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czyli przedszkolaków i uczniów szkoły podstawowej (bo takie ogniwa systemu szkol-
nego składają się na Wrocławską Szkołę Przyszłości) . Wiedza pedagogiczna i arty-
styczna wyobraźnia R .M . Łukaszewicza i jego współpracowników dowiodła, że jest 
to możliwe . Przez 20 lat istnienia Wrocławskiej Szkoły Przyszłości dobudowywano 
różne warstwy-przestrzenie uczenia się, które dziś stanowią o odmienności, a zara-
zem swoistości aranżacji przestrzeni wpisującej się w duszę tej placówki .
Przystępując do modernizacji zastanej bryły budynku, przyjęto założenie, że 
rozwiązania przestrzenne i ich konteksty aranżacyjne wspierają i animują aktyw-
ność dzieci, które uczą się przez to, co widzą, słyszą, dotykają, co je zaciekawia, 
emocjonuje, co potrafi rozkołysać ich wyobraźnię82 . Realizacja tej idei wiązała się 
z rezygnacją z typowego dla systemu klasowo-lekcyjnego układu trzech rzędów ławek 
i dominującego nad nimi, ustawionego frontalnie, biurka nauczyciela . Umożliwiło to 
odmienne od standardowego zagospodarowanie dużych, bo liczących około 60 m² 
sal, właściwych dla budownictwa „pudełkowatego” . Zdecydowano, że będą one mia-
ły zdecentrowany porządek, składać się będą z przestrzeni o różnym przeznaczeniu 
oraz umownych i zmiennych graniach między nimi . W każdej z sal wyodrębniono 
cztery typy przestrzeni .
Pierwsza z nich to przestrzeń otwarta – zbliżona do koła, pozbawiona mebli, po-
zwalająca na utworzenie społecznego kręgu, którego wszyscy uczestnicy, zajmując 
równorzędne pozycje, mają możliwość utrzymywania kontaktu wzrokowego oraz 
swobodę przemieszczania się .
Druga to przestrzeń warsztatowa, czyli miejsce pracy wypełnione stolikami i krze-
słami, jego wielkość uzależniona jest od sposobu ustawienia stolików (razem lub 
osobno) i od charakteru podejmowanych działań – pisanie, rysowanie, lepienie, 
konstruowanie etc .
Trzecia to przestrzeń kameralna, częściowo wydzielona stałą lub przenośną kon-
strukcją (tkaniną, parawanem), przeznaczona na spokojną aktywność podejmowaną 
w małych grupach nieformalnych . Pełni ona funkcję kryjówki czy schronienia przed 
wartko toczącymi się obok wydarzeniami, daje dzieciom poczucie bycia u siebie, od-
nalezienia choćby na chwilę własnego kąta potrzebnego, by się wyciszyć, odpocząć 
czy podzielić swoimi myślami z wybranymi przyjaciółmi .
Czwarty typ to przestrzeń imaginująca, zaaranżowana tak, by pobudzić do kre-
owania światów wyobrażonych, czemu sprzyjać ma wkomponowanie w płaszczyznę 
okien „obrazów – symboli – metafor” nawiązujących w jednej z sal do wiejskiej chaty, 
w innych do sklepu kolonialnego czy magicznej zielarni83 .
W tych przestrzeniach  i pomiędzy nimi można napotkać przedmioty, które 
u osób przyzwyczajonych do tradycyjnego wystroju placówki oświatowej mogą bu-
dzić zdziwienie . W holu przy wejściu do budynku porozwieszane kolby kukurydzy; 
w pobliżu schodów okazałe kamienie; na półpiętrze koszyki z pamiątkami z wakacji, 
82  Tamże, s . 128 .
83  Tamże, s . 130–131 .
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jesiennymi kasztanami, wielobarwnymi pisankami czy świątecznymi bombkami – 
rodzaj kalendarza przypominającego o upływie czasu wypełnionego przedmiotami 
darzonymi sentymentem i nawiązującymi do tradycji . W holu na piętrze kredens, 
antyczna komoda i stoły z sosnowego drewna – miejsce spotkań użytkowników szkoły 
i ich gości .
Te edukacyjne znaki kuszą, by się przy nich zatrzymać – obejrzeć, dotknąć, po-
wąchać . Ich obecność sprawia, że schody i korytarze jako miejsca tranzytowe, nie-
-miejsca w ujęciu M . Augé, nabierają innego wymiaru, oferują możliwość zadomo-
wienia, nawiązania relacji z pozostawionymi tam przedmiotami, uczynienia z nich 
swojego, nasyconego znaczeniem, miejsca . Zawarta w nich rozmaitość barw, kształ-
tów, materiałów – przez zmysłową naoczność – pozwala na wejście z przestrzenią 
w zażyłość prowadzącą do obdarzenia jej wartościami nadającymi sens i znaczenie 
szkolnej codzienności .
Sposób aranżacji przestrzeni szkoły, jakiego dokonali pedagodzy Wrocławskiej 
Szkoły Przyszłości, uwidacznia, że dzięki docenieniu znaczenia przestrzennego wy-
miaru edukacji i odwadze w przełamywaniu stereotypowego obrazu szkoły można 
przekształcić zimny, bezosobowy architektoniczny twór w lubiane, przyjazne, swoj-
skie, choć zawsze trochę tajemnicze źródło i miejsce uczenia się .
Przestrzenie dzieciństwa
Punktem wyjścia do kolejnego fragmentu tekstu uczynię definicje edukacji dwóch 
wielkich pedagogów współczesności Zbigniewa Kwiecińskiego i Jerome Brunera . 
Pierwszy z nich głosi, że edukacja to „ogół działań, procesów i warunków sprzyja-
jących rozwojowi człowieka, a rozwój jest określany między innymi poprzez lepsze 
rozumienie siebie i relacji ze światem, skuteczniejszą kontrolę własnych zachowań 
i większe sprawstwo wobec procesów zewnętrznych”84 . Edukacja w ujęciu J . Brunera 
oznacza „wspomaganie młodzieży w uczeniu się użycia narzędzi do wytwarzania 
znaczeń i konstruowania rzeczywistości w celu lepszego przystosowania do świata, 
w którym żyje, oraz do rozpoczęcia skutecznego procesu jego modyfikacji, zgodnie 
z własnymi wymaganiami85 . Obie te definicje pozwalają na usytuowanie procesu 
edukacji w szeroko rozumianej kulturze uwzględniającej materialne, przyrodnicze 
i społeczne aspekty świata życia edukowanych, te z nich, które wspierają ich szanse 
rozwojowe, określić można jako przestrzeń edukacyjną .
Jeśli trafna jest diagnoza Doroty Klus-Stańskiej, a wiele na to wskazuje, że współ-
czesna  polska  szkoła  przesycona  jest wszechobecnym pozorowaniem,  którego 
84  Z . Kwieciński, Tropy – ślady – próby. Studia i szkice z pedagogii pogranicza, Wydawnictwo 
Edytor, Poznań–Olsztyn 2000, s . 233 .
85  J . Bruner, Kultura edukacji, przeł . T . Brzostowska-Tereszkiewicz, wstęp A . Brzezińska, Wy-
dawnictwo Universitas, Kraków 2006, s . 38 .
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obecność demistyfikuje szlachetność deklaracji o jej prorozwojowym charakterze86, 
to warto przyjrzeć się innym, pozaszkolnym kontekstom życia codziennego uczniów . 
Być może to właśnie tam, w rzeczywistości pozaszkolnej, zetkną się oni z sytuacjami, 
które sprzyjać będą wspieraniu ich dynamicznego potencjału biograficznego87, uru-
chamiającymi procedury radzenia sobie z natłokiem i niepewnością informacji, ich 
tworzeniem i przetwarzaniem w społecznych procesach zmagania się z intelektualny-
mi wyzwaniami i ograniczeniami . Warto zatem zastanowić się, czy i które fragmenty 
przestrzeni życia dziecka taki potencjał w sobie zawierają .
Problematyka edukacji nieformalnej, usytuowanej w pozaszkolnych przestrze-
niach życia dziecka, od kilku lat jest przedmiotem mojego szczególnego zaintereso-
wania88 . Gromadząc materiał badawczy stanowiący podstawę moich analiz, korzy-
stam z wielu źródeł – własnych obserwacji jako uczestnika naturalnych sytuacji życia 
codziennego, badań prowadzonych pod moim kierunkiem przez współpracujących ze 
mną studentów, publikacji naukowych i artykułów prasowych, audycji telewizyjnych 
i radiowych . Ten szeroki ogląd różnych wymiarów dziecięcej codzienności pozwolił 
mi na wyodrębnienie kilku przestrzeni życia współczesnego dziecka . Są nimi: prze-
strzeń domowa i pozadomowa, przestrzeń wirtualna (zmediatyzowana) i przestrzeń 
komercyjna, ich aspekty edukacyjne zostaną w dalszej części tekstu zasygnalizowane .
Przestrzeń domowa
W epoce przedtelewizyjnej, kiedy warunki, w jakich ludzie żyli, były nieporówna-
nie trudniejsze niż dzisiaj, tylko nieliczne dzieci miały swój własny pokój89 . Więk-
szość dzieliła z pozostałymi domownikami przestrzeń mieszkalną, której centralnym 
86  D . Klus-Stańska, Ciągłość i zmiana czy bierność i niekontrolowane odruchy – w którym kie-
runku zmierza szkoła?, w: J . Surzykiewicz, M . Kulesza (red .), Ciągłość i zmiana w edukacji 
szkolnej – społeczne i wychowawcze obszary napięć, Wydawnictwo Uniwersytetu Łódzkie-
go, Łódź 2010 .
87  Tamże, s . 44 .
88  Prezentowałam ją w kilku artykułach, między innymi: Różne wymiary dziecięcej codzien-
ności, w: D . Waloszek (red .), Nowe stulecie dziecku, Wydawnictwo Oddziału Doskonalenia 
Nauczycieli, Zielona Góra 2001; Dzieciństwo telewizyjne, w: I . Wojnar (red .), Ten świat 
– człowiek w tym świecie. Obszary sprzeczności edukacyjnych, Komitet Prognoz „Polska 
2000 Plus” przy Prezydium PAN, Warszawa 2003; Dziecięca codzienność wobec magicz-
nego świata konsumpcji, „Teraźniejszość – Człowiek – Edukacja” 2003, numer specjalny; 
Globalny dzieciak jako partner w dialogu z nauczycielem, w: D . Waloszek (red .), Przestrzeń 
i czas dialogu w edukacji, Wydawca Centrum Edukacyjne Bliżej Przedszkola, Kraków 2011 .
89  Wiele interesujących treści odnoszących się do historycznych i współczesnych funkcji po-
koju dziecięcego, skłaniających do pedagogicznego namysłu, zawiera artykuł M . Szczep-
skiej-Pustkowskiej, Antropologia pokoju dziecięcego – zarys teoretyczny, w: M . Szczep-
ska-Pustkowska, M .  Lewartowska-Zychowicz, A .  Kożyczkowska,  (red .), Przestrzenie 
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pomieszczeniem była przez wiele dziesięcioleci kuchnia . To w niej najczęściej zbierali 
się domownicy na wspólne posiłki, często kończące się rytualnym piciem herbaty 
sprzyjającym długim rozmowom . Tam też swój czas spędzało dziecko, bawiąc się, 
odrabiając lekcje i przysłuchując rozmowom dorosłych . Była to dla niego naturalna 
droga uczenia się, gdy obserwując swoich bliskich, naśladując ich zachowanie, po-
dejmując z nimi rozmowy i tocząc spory miało okazję uczestniczyć w intersubiek-
tywnych procesach uzgadniania swojej wersji świata z innymi jego mieszkańcami .
Sytuacja ta uległa zmianie, gdy w życie polskich rodzin wkroczył telewizor usta-
wiany w pokoju dziennym na honorowym miejscu wyznaczającym centrum życia 
rodzinnego . W gronie osób śledzących wydarzenia na szklanym ekranie były także 
dzieci, dla których wirtualni bohaterowie stawali się osobami bardziej znaczącymi 
niż bliscy dorośli . Teraz to oni wyznaczali mody, wskazywali rzeczy godne pożądania, 
informowali o tym, co należy jeść, jak się zachowywać, gdzie bywać .
Kolejna zmiana w topografii dziecięcej przestrzeni domowej nastąpiła wraz z pod-
niesieniem się poziomu życia, którego widocznym efektem było zainstalowanie w po-
koju dziecka komputera. Odciął on skutecznie dziecko od pozostałych członków 
rodziny i zatrzymał je we własnym pokoju, czyniąc go przestrzenią niemalże samowy-
starczalną . W przestrzeni tej nie ma dorosłych, których dziecko mogłoby naśladować, 
czy też spierać się o sposoby interpretacji zdarzeń, w których wspólnie uczestniczą . 
Ich miejsce zajęli wirtualni towarzysze dziecięcej codzienności przywoływani w ciągu 
kilku minut potrzebnych do uruchomienia komputera . I paradoksalnie ten stechnicy-
zowany, elektroniczny twór przywiązał dziecko do siebie na tyle, że obecnie miejscem 
dziecka w przestrzeni domowej jest jego własny pokój, a w nim faworyzowane jest 
miejsce przy komputerze . Co oczywiste, takie określenie miejsca nie oznacza jedynie 
fizycznej lokalizacji . Stan zaabsorbowania, jaki wykazuje dziecko korzystające z kom-
putera, wskazuje na to, że znajduje ono swoje miejsce, rozumiane jako zorganizowany 
świat znaczeń90, w przestrzeni wirtualnej udostępnionej mu przez komputer .
Przestrzeń wirtualna
Elektroniczne gadżety –  telewizor, komputer,  telefon komórkowy,  iPhon,  iPod, 
Play Station i inne właśnie tworzone – to przedmioty stale obecne w codzienności 
współczesnego dziecka . Za ich pośrednictwem ma ono nieprzerwany dostęp do wir-
tualnego świata, w którym wcielając się w jedną z wybranych postaci uczestniczy 
teraźniejszości i ich społeczno-edukacyjne sensy, Wydawnictwo Adam Marszłek, Toruń 
2010; problematykę tą podejmuje również M . Nowak-Dziemianowicz w artykule Kiedy 
miejsca już nie ma. Rodzinne praktyki wykluczenia, w: M . Mendel (red .), Pedagogika miej-
sca…, a także I . Wentzel-Winther, Dom jako własna przestrzeń dziecka, w: M . Mendel 
(red .), Pedagogika miejsca…
90  Yi-Fu Tuan, Przestrzeń…, s . 224 .
Przestrzenie i miejsca w krajobrazie dzieciństwa 35
w niezwykłych zdarzeniach, przeważnie bardziej dramatycznych  i obfitujących 
w większą ilość ekscytujących wrażeń niż te, które są jego udziałem w codziennym 
życiu . Swobodnie surfując w różnych wymiarach czasu i przestrzeni, deleguje dowol-
ne decyzje na swoich awatarów, wiedząc, że nie spotkają je za to żadne nieprzyjemne 
konsekwencje, bo to tylko niby-życie w niby-świecie .
W powszechnej opinii panuje przekonanie o zgubnych skutkach kontaktu dziec-
ka z przekazem medialnym . Zwraca się uwagę na dominację obrazów o chaotycznej 
akcji, pełnych niespokojnych wibracji i przepojonych okrucieństwem scenach agresji, 
które stanowią model do naśladowania dla najmłodszych . Inne zarzuty dotyczą ste-
reotypizacji i miałkości aksjologicznej obecnej w prezentowaniu sylwetek bohaterów 
i pełnionych przez nich ról społeczno-zawodowych . Krytykuje się także banalizację 
wydarzeń oraz schematyzm i brutalizację języka, jakim posługują się animowane 
postacie91 .
Jednak pojawiają się też stanowiska wskazujące na pozytywne strony kontaktu 
dziecka z przekazem medialnym . Jedno z nich reprezentuje brytyjski specjalista 
z zakresu edukacji medialnej David Buckingham . Włącza się on w dyskurs badaczy 
dzieciństwa, toczący się pomiędzy tymi, którzy technologie komputerowe uznają za 
środek wyzwolenia dzieci a tymi, którzy obawiają się ich zniewolenia . Źródła tych po-
staw autor upatruje w odmiennych koncepcjach dzieciństwa, w których jedni widzą 
dzieci jako istoty obdarzone spontaniczną kreatywnością, inni zaś postrzegają je jako 
osoby niewinne, wymagające ochrony . Na obu zaś, zdaniem autora, ciąży piętno de-
terminizmu technologicznego przejawiającego się w wierze w to, że technologia sama 
w sobie spowoduje przemiany społeczne, „bez względu na sposób jej wykorzystania 
i niezależnie od kontekstów i procesów społecznych, w jakich się pojawia”92 .
Prezentując swoje stanowisko w tej kwestii, D . Buckingham zauważa, że sposób, 
w jaki dzieci korzystają z mediów elektronicznych nosi cechy konwergencji, ozna-
czającej rozmywanie granic, wzajemne uzupełnianie się odmiennych technologii, 
form i praktyk kulturowych . Przejawia się to w typowej dla reprezentantów śred-
niego dzieciństwa podzielności uwagi widocznej, gdy dzieci, czatując w Internecie, 
słuchają płyt, oglądają telewizję, a bywa, że jednocześnie odrabiają zadania domo-
we93 . Powołując się na badania diagnozujące rolę nowych mediów w codzienności 
dziecka, autor eksponuje fakt, że podważają one powszechne przekonanie o tym, iż 
są one źródłem antyspołecznych postaw . Aktywność zwolenników gier komputero-
wych, choć społecznie izolowana, może być początkiem specyficznej formy kultury 
dziecięcej widocznej w sposobie ustanawiania i podtrzymywania społecznych praktyk 
91  D . Klus-Stańska, Dzieciństwo wirtualnej mocy, w: D . Klus-Stańska (red .), Światy dziecię-
cych znaczeń, Wydawnictwo Akademickie Żak, Warszawa 2004 .
92  D . Buckingham, Nowe media – nowe postaci dzieciństwa? Zmieniające się środowisko kul-
turowe dzieci w erze technologii cyfrowej, w: M .J . Kehily (red .), przeł . ks . M . Kościelniak, 
Wprowadzenie do badań nad dzieciństwem, Wydawnictwo WAM, Kraków 2008, s . 156 .
93  Tamże, s . 157 .
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– od wymiany samych gier, porad dotyczących sposobów pokonywania trudnych ich 
fragmentów, po uczestniczenie w życiu grupy skupionej wokół specjalistycznych skle-
pów, czasopism, programów telewizyjnych94 . Ta różnorodność wzajemnych interakcji 
sprzyja nabywaniu poczucia identyfikacji z grupą rówieśników podzielających fascy-
nację grami komputerowymi i przełamując izolację graczy, buduje ich wspólnotową 
tożsamość .
Przestrzeń komercyjna
Procesy wyżej opisane nie byłyby możliwe, gdyby nie oddziaływania natury komer-
cyjnej . Od czasu upowszechnienia produkcji telewizyjnej każdej premierze adreso-
wanej do dziecięcego odbiorcy towarzyszy tematyczna fala w postaci filmów, książek, 
kaset audio i wideo, gier komputerowych, zabawek, ubrań, przyborów szkolnych, 
artykułów spożywczych i innych towarów z utrwalonym wizerunkiem medialnego 
bohatera . Służą one przede wszystkim jako znaki kulturowe charakteryzujące prak-
tyki społeczne podejmowane przez dzieci w grupach rówieśniczych . Umożliwiają 
im również gromadzenie wiedzy specjalistycznej, gdy poruszają się pomiędzy jedną 
formą kultury a inną – pomiędzy serialem telewizyjnym a grą w karty, książką a za-
bawkami95 . Produkty generowane przez kulturę popularną adresowaną do najmłod-
szych szybko stają się obiektem dziecięcego pożądania, albowiem ulubionym zaję-
ciem dzieci jest zbieractwo, konsekwentne gromadzenie przedmiotów, prowadzące 
do stworzenia i stałego uzupełniania posiadanej kolekcji . Stanowi ona przedmiot 
dumy i autentycznej przyjemności jej właściciela, a tworzące ją eksponaty są okazją 
do wymieniania się nimi z rówieśnikami . Są one także instrumentem społecznej 
stratyfikacji – hierarchizują pozycje zajmowane w grupie rówieśniczej w zależności 
od ilości i rodzaju posiadanych „dóbr” . Jednak pozycje te nie są stabilne; trzeba pilnie 
śledzić ofertę rynkową i informujące o niej reklamy, by nie przeoczyć nowości, jaka 
właśnie pojawiła się w sprzedaży . Jej właściciel może łatwo zdetronizować kogoś, kto 
jeszcze niedawno szczycił się posiadaniem najbardziej atrakcyjnego gadżetu . Tak to 
produkcja i reklama przenika do życia codziennego dzieci .
Być może dlatego do ich ulubionych miejsc należą galerie handlowe, w których 
bez przeszkód można oddać się czynności kupowania . Choć dla dzieci nie jest ona 
najważniejsza . Jak pokazują badania Grzegorza Makowskiego i potoczne obserwacje, 
dzieci często traktują pobyt w centrum handlowym jako sposób na spędzenie wol-
nego czasu . Zdaniem pracowników galerii „dzieci znają tu każdy kąt”96 . Zmieniają 
one definicję tego miejsca z przestrzeni przeznaczonej do dokonywania transakcji 
94  Tamże, s . 165 .
95  Tamże, s . 158 .
96  G . Makowski, Świątynia konsumpcji. Geneza i społeczne znaczenie centrum handlowego, 
Wydawnictwo Trio, Warszawa 2003, s . 149 .
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kupna-sprzedaży na plac zabaw, gdzie w gronie rówieśników, pozbawione opieki do-
rosłych, mogą atrakcyjnie spędzić czas . Oglądają wystawy, uczestniczą w częstych 
w tych miejscach spektaklach, bawią się w berka i w chowanego97, wynajdując kry-
jówki ukryte przed wzrokiem zakupowiczów, nieznane spacerowiczom .
Galeria handlowa jest też miejscem inspirującym dzieci do wykazania się kre-
atywnością . Ujawnia się ona na przykład w sytuacji nakłaniania dorosłych do do-
konania zakupu upatrzonej zabawki . Podczas obserwacji 15 dzieci pozostawionych 
przez opiekunów w stoisku z zabawkami zauważono, że każde z nich zachowywało 
się inaczej, chcąc namówić rodziców na zakup zabawki, która im się spodobała98 . Te 
różne zachowania powodowały różne konsekwencje, co pokazywało im, które z za-
chowań są skuteczne . Można więc sądzić, że galeria handlowa jest także miejscem 
uczenia się dzieci .
Zakończenie
Przyglądając się przestrzeniom współczesnego dziecka – domowej, wirtualnej, ko-
mercyjnej, publicznych instytucji oświatowych – można zauważyć, że te ostatnie 
nie sprzyjają temu, by dzieci znalazły w nich swoje miejsca . Nastawione na edukację 
formalną, zmierzającą do wyposażenia uczących się w wiedzę, weryfikowaną testami 
na kolejnych etapach edukacji, same skazują się na marginalizację .
Młodzi radzą sobie z tą sytuacją i sami znajdują miejsca sprzyjające ich rozwojowi, 
korzystając z ofert edukacji nieformalnej . Przestrzeń miejska, udostępniając atrakcyj-
ny sposób spędzenia czasu w galeriach handlowych, parkach rozrywki, dziecięcych 
klubikach czy młodzieżowych klubach, przynajmniej częściowo rekompensuje im 
utracone, na skutek rozwoju motoryzacji i budownictwa, tereny .
Oprócz tych oficjalnych, ogólnie dostępnych lokalizacji, w których obecność 
dzieci nikogo nie dziwi, miejsca dzieciństwa sytuują się także w tych fragmentach 
przestrzeni pozadomowej, które są odpadami eleganckiej architektury; im mniej 
w nich uwagi i obecności dorosłych, tym bardziej atrakcyjne są dla dzieci . Wabią 
wolnością, swobodą podejmowanych zachowań, brakiem ocenzurowania, wyzwania-
mi, by nadać im nowe znaczenia . Są one kolonizowane przez dzieci w społecznych 
praktykach zabawy, których uczestnicy negocjują ich status stosownie do własnych 
potrzeb i kompetencji . W ten sposób spory i kompromisy, do jakich dochodzi w dzie-
cięcych grupach rówieśniczych naznaczających miejsca swego bytowania, prowadzą 
do poczucia wspólnoty podzielanych znaczeń, intensyfikującej więzi z miejscami, 
w których lokalizują one swoją aktywność .
97  Tamże .
98  A . Wodziak-Wólkiewicz, Dziecko w sklepie z zabawkami, nieopublikowana praca magister-
ska, napisana pod moim kierunkiem, dostępna w Dolnośląskiej Szkole Wyższej, Wrocław 
2010 .
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Z obserwacji przestrzeni dzieciństwa wynika, że na ogół są to przestrzenie bez do-
rosłych . Dla części dzieci wakacje z rodzicami i niektóre weekendy są czasem, który 
dzielą z dorosłymi (nierzadko w galeriach handlowych) . Jednak znacznie więcej jest 
tych, które i takich momentów są pozbawione . Dorośli, choć obecni fizycznie, to za-
jęci swoimi sprawami nie mają czasu, a często i woli, by włączyć się w to, co aktualnie 
angażuje ich dzieci . Te zaś, sprawnie korzystające z możliwości stwarzanych przez 
nowoczesne technologie, kompensują sobie niedostatek bliskich, uczestniczących 
w ich życiu dorosłych, kontaktami z rówieśnikami w świecie wirtualnym czy, rzadziej, 
realnym . Stanowią oni dla młodych znaczące wsparcie, a zarazem ilustrują rozłam, 
jaki dokonał się pomiędzy pokoleniem dzieci i ich rodziców charakteryzujący, opi-
sywany przez Margaret Mead, model kultury prefiguratywnej99. Cechuje go między 
innymi to, że na skutek rozwoju nowoczesnych technologii dawne poglądy stają się 
nieaktualne, a nowe krystalizują się z trudem . „Rodzice nie wiedzą, jak powinni uczyć 
dzieci, które tak zasadniczo różnią się od nich w młodości, a i większość dzieci nie 
potrafi uczyć się od rodziców i starszych, do których nigdy podobna nie będzie”100 .
Nadzieję na wykorzystanie szansy na poprawę jakości życia w kolejnych latach 
daje, zdaniem M . Mead, nawiązanie dialogu z młodym pokoleniem, które obdarzone 
zaufaniem dorosłych zdoła poprowadzić ich ku nieznanej przyszłości101 . Miejsc sprzy-
jającym takim spotkaniom jest wiele, między innymi opisywane w niniejszym tekście 
galerie handlowe, parki rozrywki, portale społecznościowe . Szkoła, ze zdominowaną 
przez relacje służbowe przestrzenią, została,  jako miejsce autentycznych spotkań, 
wyeliminowana . Jako pedagog obawiam się, że bezpowrotnie .
99  M . Mead, Kultura i tożsamość. Studium dystansu międzypokoleniowego, przeł . J . Hołówka, 
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2000, s . 96–133 .
100  Tamże, s . 118 .
101  Tamże, s . 129 .
